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1　言語の体系性
言語は意味とそれを実現する言語形式の関係についての知識であり，個々の形式
のありようが全体として1つの体系を構築している。つまり言語を構成する各部分
が相互に何らかの関係を保ち，その関係性の総体として全体が構成されている。こ
れは言語の音韻，語彙，形態，統語のすべてのレベルに当てはまり，かつ各レベル
が相互に関係を保っている。
言語の体系は複雑かつ精緻である。たとえば統語レベルの形式において，表1に
示す単文に関わる構文は，きわめて抽象度の高いものであるが，それぞれが相互に
群（叙述群：SAAD－SAND－SPAD－SPND；疑間群：SAAI－SANI－
SPAI－SPNI；肯定群：SAAD－SAAI－SPAD－SPAI；否定群：SAND－
SANIrSPND－SPNI；能動群：SAAD－SAAI－SAND－SANI；受動群：
SPAD－SPAI－SPND－SPNI）を形成しつつ，各群内で相互に対比関係を保ち，
同時に群間においても相互に対比関係を維持しながら，その結果として全体で単文
としての1つの下位体系を構成している。
表1　単文構文の種類と文例
構　　　　　文　　　　　　　　　　　　　　　　　文　　例
SAAD　（simpleactiveafnrmativedeclarative）
SAAI　（simpleactlVeafnrmativeinterrogative）
SAND　（simpleactivenegativedeclarative）
SANI　（simpleactivenegativeinterrogative）
SPAD　（simplepassiveafRrmativedeclarative）
SPAI　（simplepassivea瓜rmativeinterrogative）
SPND　（simplepassivenegativedeclarative）
SPNI　（simplepassivenegativeinterrogative）
Jackkilledth bear．
D dJackkillth bear？
Jackdidnotkillthebear．
Didn’tJackkillthebear？
ThebearwaskilledbyJack．
Was hebearkilledbyJack？
ThebearwasnotkilledbyJack．
Wasn’tthebearkilledbyJack？
このような構文間における体系性に加え，個々の構文を具体的発話ないしは文と
して実現する際には，動詞の時制に関わる形式，主語の人称にかかる形式，各旬の
構成についての形式などが組み込まれるが，このような個々の形式自体がそれぞれ
下位体系を構成している。
このように，言語の体系が示す複雑性と精緻性は，体系が下位体系を含み．下位
体系がさらなる下位体系を抱き込むという「入れ子」状態を構成し，かつそれぞれ
の体系の中において，それを構成している各構成部分が相互にがっちりと，いわば
「鳩尾つぎ」状態で関係づけられていることを反映するものであると考えることが
できる。
2　言語使用における言語体系の背景的役割
言語形式が形成する体系的知識を宣言的な知識としてとらえ，これを記述するこ
とができる。たとえば英語の音素が項目として構成する体系や音素配列法について
記述することができ．英語の受動文の構文形式を能動文の構文形式と対比的に位置
づけ，これを記述的に説明することができる。
一方で，言語の使用時におけるリアルタイムの心の作用を司るものとして，手続
的な言語知識を想定することができるが，この種の知識の稼働においては，体系的
知識は起動的に機能するのではなく．背景的に作用することに注意が必要である。
言語使用におけるこのような体系的知識の背景的機能を理解するためには，言語
使用の実質が意味と形式の関係づけにあることを見とどける必要がある。つまり体
系的知識は形式に関わるが，言語使用における形式の選択は意味（意図も含める）
によって動機づけられ，同時に形式は意味を特定化するために使用される。換言す
れば，言語表出における形式の選択と言語理解における形式の処理は，いずれも形
式が担う意味と直接的に連動しており，したがってその形式が収まっている体系性
の何らかの作用によって起動されるのではない。
たとえば英語において，／記／という音素の使用は“cat”や“map’’などの語を
使うことの必然として決定されるが，この音素が／A／や／G／をはじめとする他の
英語母音音素と対比をなすという体系性は，その選択において前景にあって起動的
に作用するのではなく，使用の結果として他の音と対比されるのであり，この意味
において背景的にとどまる。同様に“DoeshespeakEnglish？”という形式の決定
は．もっぱらその意味によってなされ．この形式が“DoyouspeakEnglish？’‥‘He
speaksEnglish．”“IspeakEnglish”などの他の形式と対比関係にあるという体系
性は，その採択に直接的に関与していない。まさに「発話において，話者はその体
系［abilityに対比されるcompetence］がいかに作用するかということから始める
のではなく，伝えるべき思想から始めるのである」（Garrett，1986：138）。また「普
通，人が話し，聞くとき，それは統語形式の操作という喜びそのもののために行う
のではなく，彼らの関心事は表現すべき意味にある」（Langacker，2008：67）。
たとえば，疑問文の形式が平叙文の形式を基にして作られており，前者が有標形
であるのに対して後者は無標形であるのは体系的事実であるが，われわれが言語使
用において疑問文を表出するときに，その形式を平叙文から起こすことは決してな
い。疑問文の形式はその疑問の意味と直接的に連動しており，意味がその形式を決
定し実現する。
しかしながら，言語使用においてある形式を処理した時点において，その形式の
体系的な位置づけが結果として喚起されることに注意が必要である。つまり後述す
るように，言語使用における体系的知識の作用は事後的である。したがって言語使
用が結果として体系的知識を反映するということができる。
以上のように，言語使用において言語の体系的知識は背景的にとどまる。それで
は，言語習得において言語の体系はどのように作用するのであろうか。以下でこの
ことについて，言語習得におけるその先導的役割，漸進的な発達過程，結果的な結
実性の3つの観点において議論する。なお本論においてはおもに母語習得を扱い，
第2言語習得については傍証的にのみ触れることにする。
3　言語習得における体系の先導的役割
普遍文法理論における普遍原理の作用を認めるか否かにかかわらず，個別言語の
文法の個別性（これがその個別言語の文法の大半を占めると思われる）の習得は，
子供に周囲から与えられる言語入力によって導かれる。この言語入力はおもに言語
的成人から与えられるが，言語的成人は当該言語の体系的知識を持っており，その
言語使用はその体系を反映して行われる。
言語の使用が結果としてその言語知識の体系を反映することについて以下で説明
する。一般的に構文レベルにかかる同じ意味は一定の形式としての構文と結びつき，
それに関係する別個の同じ意味は形式的にも関係する異なった一定の構文と連動す
る。したがってこの2つの構文は対比関係に置かれ，体系の一部をなす。1つの例
として，次の［1－4］と［5－8］をあげる。
同じ意味
「あなたの能力を陳述する」
［1］：Youcanrunfast．
［2］：Youcansingwe11．
［3］：Youcanjumphigh．
［4］：Youcanswimwell．
関係する別個の同じ意味
「あなたの能力を尋ねる」
［5］：Canyourunfast？
［6］：Canyousingwe11？
［7］：Canyoujumphigh？
［8］：Canyouswimwe11？
このように，言語入力を受ける子供は，同じ意味が一定の形式としての構文で表
現され，関係する別個の同じ意味が異なってはいるが関係のある構文で実現される
ことに触れながら，それぞれの構文を徐々に身につけると同時に，この2つの構文
が相互に関係していることを見出すことになる。
この意味において，言語的成人が子供に与える言語入力に反映することになる当
該言語の体系性は，子供の言語習得を先導する役割を果たしており，その到達点を
示す。
そもそも言語的成人が所持する当該言語の体系的知識はその言語の歴史的観点か
らみれば系統発生的な所産であり，個人的観点からすれば個体発生的な結果でもあ
る。したがって個別言語の体系は系統発生と個体発生の両側面を持ち，両者は系統
発生の所産が個体発生を導き，同時に個体発生が系統発生を促すという相互帰還的
な関係にある。
ただし系統発生の所産が個体発生を導く関係において，個体発生は個人内的現象
ではあるが，これは個人間において共通する。つまり同じ言語の入力を受けた子供
は，その言語の同じ体系を築くことになるのである。これに対し，個体発生が系統
発生を促す関係においては，そこにおいて発生する言語的変異は個人内的現象とし
て始まり，かつこれが個人間で共通することは少なくとも当初においてはない。一
般に個人的変異は一時的現象に留まり，最終的には解消されるものが多いが，系統
発生的な変化を促すようになるためには，この変異が個人間で共有されるようにな
る必要がある。
個別言語の体系が系統発生と個体発生の両面を持つことについては，そのことの
事実的な認識にとどめ，以下では個体発生に伴う体系的知識の構築に限定して議論
する。
4　言語習得の漸進性
構文レベルにおける特定の意味の実現を担う一定の形式としての構文の学習は，
その一般化と抽象化の過程を踏む。この過程においては，言語習得の用法依存モデ
ル（Tomasello，2003）が示すように，図1で示される発達段階をたどる。
個別事例の学習　→　ローカルな一般化　→　グローバルな一般化
図1漸進的発達段階
この発達過程はその漸進性によって特徴づけられる。以下でこの漸進的発達過程
を具体的に，英語疑問文，英語受け身文，“eager’’対“easy”の学習によって見て
いく。さらに普遍文法理論で想定される構造依存性原理の理論的妥当性に関する疑
義についても議論を行う。
（1）英語疑問文の発達
英語を母語として習得する場合，疑問文は表2に示す3つの発達段階を踏むこと
が確認されている。
Yes－nO疑問については，第1段階と第2段階は平叙文の形式に疑問音調をかぶ
せる音調疑問で表現される。疑問文としての正しい構文形式が現れるのは第3段階
である。Wh疑問においては，第1段階は“what”と“where’’で始まり，括弧で
示す任意な部分を含め，NPが入れ替わるだけの固定的な表現の集合である。第2
段階では“what”と“where”以外のwh疑問詞が使われ始め，発話全体の固定性
が解除される。第3段階では主部と述部が分析されるが，倒置はまだ行われない。
この段階では“who”の使用も開始される。
Yes－nO疑問の発達の第1段階と第2段階は，構文形式に先立って音韻形式がま
ず取り込まれることを示している。このことは，構文形式として疑問文が形成する
叙述文を初めとする他の形式との体系的対比は，その発達当初においては無関係に
置かれることを示している。その発達過程はまず音韻形式に始まり，後にそれに構
文形式が付加されるという具合に漸進的である。
表2　英語疑問文の発達段階と発話例（Klima＆Bellugi，1966：206－207に基づく）
疑問文種類　　　　　段階1　　　　　　　　　段階2　　　　　　　　　段階3
Yes－nO疑問　星空　　　　　　　　塑ゴ
発話例　　　Fraserwater？　　　Seemydoggie？
Mommyeggnog？　　Ihaveit？
Wh疑問　　　WhatNP（dot7uf）　　lm＋S
WhereNPko）
発話例　　　What（S）that？　　　　Whatbookname？
Whatcowboydoing？　Wheremesleep？
Whyyousmi11ng？
WhereArmpencil？　　Whynotmecan’tdance？
Wheremikgo？
Aux＋（n’t）＋NP＋VP
DoesllOnSWak？
Oh，DldIeaughtit？
職＋NP＋VP
l鞠＋VP
Wheremyspoongoed？
WhatIdidyesterday？
Whogoed？
Whoopenedit？
Wh疑問の発達についても同じことがいえる。その第1段階はまる覚えの型には
めた個別表現であり，その構造については末分析のままである。したがって，この
段階はそれが構文形式的に対比されるべき体系性とはまったく無関係に置かれてい
ることが分かる。このことは，一般的に言語習得における構文学習の初期段階は，
それが関わる体系性とは無関係になされることを端的に示すものである。なおWh
疑問の発達においても，その構文形式の分析とそれに伴う一般化と体系化は漸進的
に行われる。
（2）英語受け身文の発達
英語を母語として学ぶ子供はかなり早い時期から“knock down”を含む受け身
文を理解することができるようになる。しかしこのことは，子供がその段階におい
て受け身文を一般化された構文として身につけたことを示すものでは決してない。
実際には図2が示すように，この段階から“follow”を使った受け身文が理解でき
るようになるまでに2年かかるといわれている。
図2　英語受け身文の発達過程（Clark，1982：21に基づく）
図2において，矢印でつながれる各動詞は，その意味特性において段階づけるこ
とができることに注意が必要である。つまりそれぞれの他動詞の他動詞性によって
対象に対してもたらされる変化の直接性と目立ち度は，矢印の方向に向けて漸減的
である。具体的には，初めの3つの動詞においては，対象の変化が対象そのものの
物理的変化であるという意味において共に直接的であるが．その目立ち度が順番に
徐々に下がっている。これに対し，後の2つの動詞では対象の変化は間接的である。
つまり対象そのものが物理的に変化を被るわけではなく，認識的な領域における変
化にとどまる。しかもその認識は‘‘overtake”においては自覚的であるが，“follow
では無自覚的な可能性が大きい。
図2の各動詞は，それぞれその意味特性を共有する同類の動詞群の代表として見
ることができるが，受け身文の理解の過程は，それぞれの群内における個別的事例
の学習から，その群内でのローカルな一般化を経て，最終的なグローバルな一般化
へ至る過程であると考えることができる。
以上のように，受け身文の構文としての一般化に至る過程は図1が示すとおりに
漸進的に行われる。したがって，受け身構文が他の構文との間で形成する対比関係
という意味での体系性の発達も徐々に漸進的に行われる。
（3）“eager”対“easy”の学習
N．Chomsky（1964：34）は，当時のいわゆる表層構造と深層構造の区別を導入す
る論理的必然性を示す議論のために，以下の文例［9－10］を用いた。
［9］a：Johniseagertoplease．
b：Johniseagertopleasesomeone．
［10コa：Johniseasytoplease．
b：Itiseasyforsomeonetopleasehim．
N．Chomskyによると，［9］aと［10］aの表層構造はまったく同じであるのに，そ
れぞれの文が表す意味関係はまったく異なっているのであるから，その違いを説明
するた捌こは，それぞれにその違い＿を顕在的に表す探層構造として［9］bと［10］b
を設定することが必要である。
このN．Chomskyの議論は，［10］aの形式の文の理解が非常に難しいことを前提
としている。実際C．Chomsky（1969）が英語を母語として習得中の5歳から10歳
の40人の子供を対象に行った実験によると，ほぼすべての5歳児は“Isthedolleasy
tosee orhard tosee？”の解釈を間違え，9歳児と10歳児はすべて正しく解釈し，
正解率は年齢が上がるにつれて向上するという結果となった。このことは，この文
の正しい解釈がかなり高い年齢の子供において初めて可能となることを示している。
英語を学んでいる34人の日本人大学生を対象として行ったYamaoka（1988）の
実験においても，［10］aの文形式の解釈が難しく，被験者の約半数が間違える結果
を示した。
しかしながら，Yamaoka（1988）の実験では，“eaSy”と同類の形容詞（‘‘easy”；
“di侃cult”；“fun”；“hardつ　を含む文形式は，意味的に見るとさまざまなタイプと
して実現されており，それぞれのタイプごとに解釈の正解率が異なることを同時に
示している。この実験で用いられたこの文形式の異なった意味的タイプは以下の
［1ト14］のとおりで，それぞれの正解率は括弧内に示すとおりである。なお［11－14］
の各文はそれぞれのタイプの代表である。
［11］：Thebookiseasytoread．（99．2％）
［12］：Heiseasytodealwith．（85．3％）
［13］：Heiseasytounderstand．（75，0％）
［14］：Heiseasytoplease．（50．7％）
この4つの意味的タイプは，文の主語の有生性（難易などに関する判断を自らな
し得る生き物であるか否か）と不定詞部分の動詞の他動詞性の程度（目的語を要求
する典型的な他動詞として解釈しやすいか否か）によって，図3のとおり，解釈の
しやすさにおいて階層的に配置されている。
易［11］：無生主語十典型的他動詞
I［12］：有生主語＋目的語の必要性を明示する前置詞で終わっている動詞句［13］：有生主語＋典型的他動詞
難［14］：有生主語＋自動詞用法も兼ねる他動詞
図3“easy”タイプの文型の意味的タイプと解釈の難易度階層
Yamaoka（1988）の実験結果は図3の階層を反映するものとなっているが．ここ
で大切なことが2つある。まず被験者の約半数が［14］のタイプを間違える一方で，
ほぼ全員が［11］のタイプを正しく解釈できることであり．次にこの階層を反映し
た正解率の向上は，この文形式の構文としての習得の漸進性．を反映していると思わ
れることである。
この習得の漸進性は，［11］のタイプにおいて典型的に示される意味と形式の関
係づけを徐々に他のタイプへ一般化し抽象化する過程であるとみなすことができ
る。つまり［11］のタイプを構文として抽象化していく過程である。
N．Chomsky（1964）の議論では，［9］aと［10］aは表層構造が同じであるとされ，
その論拠は“easy”と“eager’’が同じ形容詞であるというところにある。たしか
に品詞としては両者は同一であるが，認知意味論的には根本的な違いがある。まず
easy’’及びその同類の形容詞（“difacult”了‘fun”；“hard”など）は，話者が対
象に対して行う，すべて自らによる，自らから発する主体的な判断を表すものであ
る。これに対して，“eager”及びその同類の形容詞（“simple”；“anXious”；“glad’’
など）は，話者が対象に対して自ら下す判断を表すものであるが，その判断価値の
起源は対象そのものにあり，その対象が本来的に持ちうる可能性を現実的な現れと
して話者が推測的にとらえたものである。つまり“easy”タイプの判定の根源はす
べて話者にあって，その判定は主体的であるのに対し，“eager”タイプの判断の根
源は対象にあり，話者の判定は対象依存的である。
以上のことは次の［15－18］で示す意味的現象として現れる。つまり“easy”タ
イプの判定では無生物が，“eager”タイプの判断では人がそれぞれ主語となるのが
典型である。
［15］：Thebookiseasy．
［16］：＊Thebookiseager，
［17］：Johniseager．
［18］：＊Johniseasy．
なお“easy’’タイプの判定では，往々にして判断対象領域を限定する必要が生じ
る。以下の［19－20］のとおりである。
［19］：Theriveriseasytocross．
［20］：Thebookiseasytoburn．
したがって，“eaSy’’タイプのもっとも日常的な次の［2ト23］aの文例は，［2ト23］b
で示される常識世界の簡易表現であると考えることができる。
［21］a：Thequestioniseasy．
b：ThequestioniseasytoansweT．
［22］a：Theproblemiseasy．
b：Theproblemiseasytosolve．
［23］a：Thebookiseasy．
b：Thebookiseasytoread．
つまるところ，［9］aと［10コaの違いはそれぞれの形容詞の認知意味論的な違い
であり，それを深層構造的に説明するのは二次的に過ぎない。習得という観点から
すれば，“eaSy’’タイプの構文としての学習は，［21－23］aで典型的に示される意味
と形式の関係を［2ト23］bに拡大し，それを漸進的に一般化する過程となる。
（4）構造依存性原理の非妥当性
構造依存性原理は普遍文法理論で唱える先天的なものとして想定される普遍原理
の1つである。この原理は「文法規則は，抽象的な句として分析される語の連なり，
つまり専門用語で『句構造標識［phrasemarkers］』と呼ばれる構造に適用される」
と定義される（N．Chomsky，1975：79）。
この原理の作用は，以下の文例［24－26］を用いて次のように説明される。子供
は［24］aに対応する疑問文が［25］aであることを知るが，［24］bに対応する疑問
文が［25］bであることも即座に了解できる。［24］aと［25］aの対応から，子供が［24］
bの疑問文として［26］を導くことは論理的に可能であるが，実際にはそのような
ことは行われない。このことは，子供が［24］bの構造を単なる線状的な語の連続
とせず，（（Theman（whoistal1））isintheroom，）と分析していることを示す。
［24］a：Themanistal1．
b：The manwhoistallisin the room．
［25］a：Isthemantall？
b：Isthemanwhoista11in the room？
［26］：＊Isthemanwhotallisintheroom？（N．Chomsky，1975：30－33に基づく）
N．Chomskyのこの議論では，習得の順番として［24］a→［25］a→［24］b→［25］b
が想定されているが，これは習得の実際をつぶさに観察することなく演緒論的に導
いたもので，習得の実態を反映していないと思われる。習得の実際は漸進的であり，
構造依存性原理のような抽象的な概念の導入を必要としない可能性が強い。
たとえばSchlesinger（1982：32）は，習得の実際として，［24］bと［25］bの問に
以下の［27－32］が介在する可能性を指摘している。たしかにこれらの介在文を経
由すれば，構造依存性原理を先天的な知識として想定する必要性が弱まる。
［27］：Themansmokes．
［28］：Doesthemansmoke？
［29］：Themaninthebluejacketsmokes．
［30］：Doesthemaninthebluejacketsrnoke？
［31］：Themanwhoistallsmokes．
［32］：Doesthemanwhoista11smoke？
以上の言語習得における漸進性に関する議論に加えて，構造依存性原理で想定さ
れる句構造標識の概念に関し，意味論的な解釈によってこれをとらえ直すことが可
能であると思われる。句構造標識は言語形式上の単位であるが，形式は意味との連
動性を持つことを考え合わせると，形式上の単位は意味的な単位であるとみなすこ
とができる。つまり［24］bにおいて，“themanwhoista11”は意味的には一塊で，
“the tallman”と同一である。したがって，以下の［33］から［34］への展開が，
何も抽象的な言語的単位を想定することなく，意味を軸にして無理なく可能である
ならば，同様に［24］bから［25］bへの展開も無理なく行うことができる。
［33］：Thetallmanisintheroom．
［34］：Isthetallmanintheroom？
以上のことから，言語習得の根本的なメカニズムは，意味に裏打ちされた形式の
その意味と形式の関係づけにおける漸進的な一般化と抽象化であるということがで
きる。
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5　体系の結果的な結実性
しばしば言語の使用はそれを可能にする体系的知識の構築の結果として行われる
と考えやすい。しかしながら，この小論の最初において体系的知識の言語使用にお
ける背景的な役割として触れたように，これは事実ではない。実際は，言語の体系
的知識は言語使用の積み重ねの結果として初めてでき上がるものである。Garrett
（1991：78）は，第2言語習得において学ばれるのは意味と形式をつなぎ止める「投
射ないしは処理能力［ability］」であり，これと言語の「知識」（抽象的な言語体系
がいかに機能するかについての知識）を区別する必要があることを指摘し，両者の
発達的関係について次のように述べている。
学習者が学ぶのは，抽象的な言語体系がいかに機能するかということについて
の知識ではなく，投射ないしは処理能力［ability］である。（・・・）投射能力［ability］
は特定の意味を理解し表出する間に習得され，言語の「知識」はこの投射能力が
自動的で安定的になるにつれて初めて発達する。言い換えれば．実は言語運用が
言語能力［competence］の基盤である。
さらにGarrett（1986：146）は「能力の規則［rulesofcompetence］」としての言
語能力の機能について，次のように述べている。
…心理言語的に言えば，能力の規則は，それがどの程度まで発話に当てはまる
かにせよ，発話の「事後的な」説明をなすものであり．その発話の予言や規範を
担うものではなく，その発話が出てくる根底的な基盤をなすものでもない。
以上のように，言語習得における文法の体系的知識は言語習得の結果としてでき
上がるものであり，言語習得の実質としての意味と形式の関係づけにおける各種の
文形式の構文としての漸進的な一般化と抽象化の積み重ねと，構文間における相互
的関係づけの結果として形成されるものである。
繰り返し指摘してきたように，構文及びその体系化として結実することになる意
味と形式の結びつけにおいて，そのための基軸を提供するのは意味である。認知言
語学で唱えるように，文法を心理言語的にリアルタイムで機能するダイナミックな
「意味と形式の間の関係を決定する認知的システム」であるとすると（0’Grady，
1997：1），Langacker（2008：67）が述べるように，「‥・文法はそれ自体が目的となる
のではなく，意味に奉仕するものである。」つまり，言語習得を導き，言語使用を
促進し，最終的に体系的知識を構成する際の単位となる構文の一般化と抽象化を支
えるのは，すべて意味である。
6　まとめ
この小論の結論として，以下の4点をあげる。
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（1）言語習得の実質は当該言語の意味と形式のつなぎ止めにある。
（2）意味と形式のつなぎ止めは漸進的に一般化され抽象化される。
（3）言語習得を促すのは意味である。
（4）形式上の体系的知識としての言語能力は言語習得の結果として実現される。
ホこの小論は2008年7月5日（土）に行われた兵庫教育大学言語表現学会平成20年
度第1回研究発表会において行った還暦記念講演を基にしている。
引用文献
Chomsky，C．1969，Theacquisiti071qfsyntaxi71Childrenjyom5to10．Cambridge，
MA：The MITPress，
Chomsky，N，1964．Cun・entissuesinlinguisticthe073）．TheIiague：Mouton．
Chomsky，N．1975，RqHectionsonlanguage．NewYork：PantheonBooks．
Clark，R．1982．Theory andmethodin child，language research：are We aSSuming
toomuch？In S．A．KuczajII（Ed．），Language develppment，VOlumel：SyntaX
andsemantics（pp，1－36）．Hillsdale，NJ：LawrenceErlbaumAssociates．
Garrett，N．1986．Theproblemwithgrammar：Whatkindcanthelanguagelearner
use？肋dgr〝上α〝g〟dgeノ8〟γ〃〟／，7玖133W148．
Garrett，N．1991．Theoreticalandpedagogicalproblemsofseparating“grammar
from‘‘communication”．In B．F．Freed（Ed，），F）reignlanguage acquisition
research and the classroom（pp．74－87）．Lexington，MA：D，C，Heath and
Company．
Klima，E．S．，＆Bellugi，U．1966．Syntacticregularitiesinthespeechofchildren．In
J．Lyons＆RJ．Wales（Eds．）．Pbcholi7quisticspqt・erS：theproceedings dthe
1966Edinbu7gh co7dbrence（Pp．183T208）．Edinburgh：EdinburghUniversity
Press．
Langacker，R．2008，Cognitivegrammarasabasisforlanguageinstruction．InP．
Robinson＆N，C．Ellis（Eds．），Handbook dcognitivelinguistics andsecond
languqgeacquisition（pp．66－88）．NewYork：Routledge．
0’Grady，W．1997．Sy71taCticdevelqPment．Chicago：UniversityofChicagoPress．
Schlesinger，I，M．1982．Steps tolanguage：tOWarda theory dnativelanguage
acquisition，Hillsdale，NJ：LawrenceErlbaumAssociates．
Tomasello，M．2003．ConstructingalanguL材e：a uSLqerbasedtheo7y dlanguage
acquisition．Cambridge，MA：HarvardUniversityPress．
Yamaoka，T．1988．A semantic and prototype discussion ofthe‘be easy to V’
structure：apOSSibleexplanationofitsacquisitionprocess．A妙IiedLinguistics，
4，385－401．
（やまおか　としひこ・兵庫教育大学）
